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Interacciones educativas de una madre
con sus dos hijos gemelos. El papel de la
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*Universidad de Huelva; **Universidad de Sevilla
Resumen
El presente artículo tiene por objeto examinar, a través de análisis descriptivos y secuenciales, las interaccio-
nes educativas de una madre con sus dos hijos gemelos en tres tareas diferentes: la construcción de un puzzle, la
lectura de libros y la interacción verbal en torno al material de los puzzles. Uno de los hijos tiene una audición
normal y el otro presenta una deficiencia auditiva leve (umbral de audición situado en los 30 dB). Los resulta-
dos muestran que la madre prestó más atención al hijo con deficiencia auditiva y estimuló su desarrollo de una
forma más apropiada. Estos resultados son discutidos en relación a sus implicaciones para la crianza de gemelos
y de hijos con pérdidas auditivas leves.
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Educational interactions of a mother with
her twin sons. The role of mild hearing
loss
Abstract
The aim of the present study is to analyse, by descriptive and sequential analysis, the educational interac-
tions of a mother with her three year-old-twin sons in three different tasks: building a puzzle, reading a book
and talking about the puzzle. One child has normal hearing while the other has mild hearing loss (30 dB
hearing threshold). The results reflect that the mother paid more attention to the child with hearing loss and
better promoted his development. These results are discussed in terms of their implications for parenting twins
and parenting children with mild hearing loss.
Keywords: Educational interactions, twins, mild hearing loss.
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INTRODUCCIÓN
Interacciones educativas en la familia, estimulación y desarrollo
La presente investigación se centra en el estudio de las interacciones educati-
vas en la familia y, por lo tanto, hace referencia a los procesos de interacción
padres-hijos a través de los que se promueve el desarrollo cognitivo y lingüístico
infantil. A pesar de que existen mecanismos específicos que estimulan cada uno
de estos aspectos del desarrollo, el lenguaje siempre juega un papel mediador,
por lo que interacción y comunicación son indisociables.
La estimulación en las interacciones educativas implica procesos muy com-
plejos que tienen que ver con el delicado equilibrio entre las exigencias que plan-
tean los padres ante nuevas tareas y aprendizajes y las ayudas que a modo de
“andamios” (Wood, Bruner y Ross, 1976) sostienen las partes de la actividad que
sus hijos no pueden realizar por sí mismos, ayudas que deben ir retirándose con-
forme el niño gana en competencias (Pratt, Kerig, Cowan y Cowan, 1999;
Wertsch, McNamee, McLane y Budwig, 1999; Williams y Sternberg, 2002).
Así, las exigencias y apoyos pueden ser de naturaleza más específicamente
cognitiva-lingüística o bien de carácter motivacional o afectivo; ambos son
igualmente necesarios para que las interacciones educativas cumplan su función
estimuladora. Entre los instrumentos de naturaleza cognitiva-lingüística desta-
can los mecanismos que regulan la participación infantil en la tarea, sea ésta de solu-
ción de problemas (por ejemplo, construcción de puzzles), o de participación
verbal (por ejemplo, lectura de libros). Además, las interacciones también deben
proveer mecanismos motivacionales y afectivos, destinados a estimular en los hijos la
iniciativa, la autonomía y el sentido de la propia competencia (Barajas y Clemen-
te, 1999; González, 1993). 
En primer lugar, es necesario que padres y madres regulen la participación de
sus hijos en las interacciones a través de diversos mecanismos que plantean exi-
gencias y apoyos en las actividades. En tareas de solución de problemas, los
padres suelen regular la actividad infantil mediante ayudas físicas, instrucciones,
correcciones o confirmaciones de la actividad. No hay conductas más estimulan-
tes que otras en sí mismas, ya que lo importante es su ajuste a las capacidades y
potencialidades de cada niño. En este sentido, no serán estimulantes los compor-
tamientos que no planteen nuevos retos a los niños, que restrinjan su actividad o
que proporcionen asistencia física o verbal cuando ya no es necesaria (Conner,
Knight y Cross, 1997; Gauvain, Fagot, Leve y Kavanagh, 2002; González y
Palacios, 1990; Pratt et al., 1999).
Por otra parte, en tareas de contenido verbal, las investigaciones muestran de
nuevo la necesidad de que los padres sean sensibles a las capacidades lingüísticas
reales y potenciales de sus hijos e hijas. Esta sensibilidad se muestra en que los
padres actúan primero como modelos lingüísticos apropiados, proporcionando
los nombres de los objetos, acciones, etcétera, y posteriormente, cuando sus hijos
sean capaces de ello, requerirán que sean ellos los que emitan tales verbalizacio-
nes. Como modelos lingüísticos, los padres emplearán emisiones declarativas y
lectura formal del texto, ésta última en situaciones de lectura conjunta de libros.
Pero, por otro lado, también es necesario que los padres promuevan que los niños
asuman progresivamente una mayor participación en las interacciones. Para ello,
deben formularles preguntas que, conforme avancen las capacidades de sus hijos,
deberán ser más abiertas, y también deben elaborar los mensajes infantiles, pro-
porcionándoles modelos cada vez más complejos de emisiones lingüísticas.
Cuando los niños emitan mensajes correctos, es preciso confirmarlos, así como
también deben corregirse las emisiones incorrectas, pero preferentemente de
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modo indirecto, para no desanimarles (Clemente, 1998; Crain-Thoreson y Dale,
1999; del Río y Gràcia, 1996; Peralta de Mendoza y Salsa, 2001).
En cuanto a la promoción de la autonomía y el sentimiento de competencia
infantiles, diversos autores (Borkowski, Ramey y Stile, 2002; Gauvain et al.,
2002; González, 1993; Morrison y Cooney, 2002; Williams y Sternberg, 2002)
destacan como comportamientos positivos las demostraciones físicas y verbales
de afecto y aprobación del comportamiento del niño, así como las conductas que
alientan y apoyan las intervenciones infantiles pero que, a la vez, permiten un
amplio margen de acción. Por el contrario, aparecen negativamente relacionados
con el desarrollo infantil el rechazo de sus intervenciones y las observaciones des-
preciativas de sus iniciativas o habilidades.
Interacción, gemelaridad y pérdida leve de audición
Ser padre o madre es una tarea que requiere gran dedicación y energía, que
deben multiplicarse cuando se trata de criar varios hijos a la vez. Esto es más evi-
dente en los nacimientos múltiples, como cuando se tienen gemelos. Como
señalan diversos autores (Lytton y Gallagher, 2002; Thorpe, Rutter y Greenwo-
od, 2003), los padres experimentan mayor estrés en la crianza de gemelos, ya que
tienen que cuidar a dos bebés simultáneamente y dividir su atención y recursos
entre ellos. El reparto del tiempo que los padres dedican a sus hijos se traduce en
menos episodios de atención y referencia conjunta con ellos, lo que puede influir
en los ligeros retrasos en habilidades lingüísticas y cognitivas tempranas de estos
niños cuando son comparados con niños nacidos en partos únicos (Thorpe et al.,
2003; Tomasello, Mannle y Kruger, 1986).
En términos generales, los padres de niños gemelos se esfuerzan por tratar-
los de modo semejante y repartir su atención equitativamente entre ellos
(DiLalla y Bishop, 1996; Thorpe et al., 2003), aunque también intentan res-
ponder a las características y necesidades de cada uno, como las derivadas de la
presencia de problemas físicos o necesidades educativas especiales (Lytton y
Gallagher, 2002).
En el caso de los niños con deficiencias auditivas, los estudios sobre interac-
ciones educativas se centran en niños con pérdidas graves de audición. El proble-
ma de estos estudios es que cuando se incluyen niños con pérdidas auditivas
leves (umbral de audición entre 20 y 40 dB), los resultados no aparecen diferen-
ciados en función del grado de deficiencia auditiva, sino que los sujetos con defi-
ciencias ligeras y graves son incluidos en el mismo grupo (véase, por ejemplo,
Pipp-Siegel, 1999). Por su parte, las investigaciones sobre deficiencias leves
dejan a un lado el estudio de los mecanismos de estimulación cognitivo-lingüís-
tica de los padres en las interacciones y se centran principalmente en el estudio
del desarrollo del lenguaje, revelando que las pérdidas auditivas leves también
pueden retrasar el desarrollo lingüístico (Muñoz y Sánchez, 2002; Yoshinaga-
Itano, 1999). 
Así pues, y en ausencia de investigaciones más especificas, los estudios sobre
interacciones educativas con niños con deficiencias profundas revelan que los
padres, debido a las dificultades de sus hijos con el lenguaje oral, dedican sus
esfuerzos a la enseñanza directa e intencional del lenguaje, asumiendo un rol
didáctico más propio de profesores y logopedas, y desarrollan un estilo restricti-
vo y controlador poco sensible al aumento de las habilidades lingüísticas de los
niños y que tiende a descuidar la promoción del desarrollo cognitivo (Clemente,
Sánchez y González, 1993; Harrigan y Nikolopoulos, 2002; Nienhuys, Cross y
Horsborough, 1984). 
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Evidentemente, este comportamiento de los padres está estrechamente rela-
cionado con algunas conductas de los niños. Así, por ejemplo, diversos autores
(Cross, Nienhuys y Kirkman, 1985; Lartz, 1993) destacan que los niños sordos
son menos participativos que los oyentes en las interacciones con sus madres, por
lo que los rasgos del lenguaje materno pueden ser también un reflejo de la redu-
cida participación de los niños, lo que muestra el carácter bidireccional de las
interacciones y el activo papel del niño en las mismas.
Tampoco es posible encontrar en el panorama nacional o internacional un
estudio sobre las interacciones educativas padres-hijos con pérdida auditiva leve
hecho con gemelos. En el único estudio referente a este tipo de interacciones con
gemelos, Lartz y McCollum (1990) examinan la atención y el uso de preguntas
en situaciones de lectura de libros de una madre oyente a sus dos hijas gemelas
dizogóticas de tres años, una de las cuales era sorda profunda. Los resultados
indican que la madre dedicaba más tiempo a leer a la niña sorda, pero hacía mas
preguntas a su hija oyente y además éstas eran más complejas lingüística y cog-
nitivamente. 
Dada la carencia de datos respecto a las interacciones educativas con hijos
gemelos cuando uno de ellos presenta una pérdida auditiva leve, consideramos
que los resultados de nuestra investigación pueden ofrecer nuevas perspectivas
para comprender mejor estas interacciones. A partir de los trabajos de investiga-
ción sobre interacciones de padres con sus hijos gemelos, la primera de nuestras
hipótesis de trabajo es que si los niños muestran diferentes necesidades, la madre
intentará dar respuesta a las mismas, tratando de distinto modo a sus hijos. En
segundo lugar, en base a los estudios con niños sordos profundos, es previsible
que la madre se muestre más directiva con su hijo con deficiencia auditiva y
desarrolle con él interacciones basadas esencialmente en la estimulación del desa-
rrollo lingüístico, descuidando la promoción del desarrollo cognitivo. Por últi-
mo, también es de esperar que el niño con deficiencia auditiva se muestre menos
participativo que su hermano en las interacciones.
MÉTODO
Participantes
Los sujetos de nuestro estudio son dos varones gemelos dizogóticos y su
madre. La recogida de datos de las interacciones educativas tuvo lugar cuan-
do los niños tenían de 38 a 40 meses. Uno de los hermanos (N1) presenta
una sordera bilateral leve, mientras el otro hermano tiene una audición nor-
mal (N2). El origen de la sordera es una malformación en el pabellón y canal
auditivos. Aunque las evaluaciones iniciales determinaron una pérdida seve-
ra de audición, la evaluación realizada a los dos años de edad (mediante
audiometría tonal y verbal) estableció un umbral de audición situado en los
30 dB. El niño hipoacúsico no usa prótesis auditiva por recomendación
médica y ha recibido atención logopédica desde los 12 meses de edad. La
madre estuvo presente en estas sesiones de tratamiento logopédico hasta que
el niño cumplió tres años. De los dos a los tres años de edad ambos niños
asisten a una guardería y cuando cumplieron tres años fueron escolarizados
en 1º de Educación Infantil en el mismo colegio de integración preferente
para sordos en el que el niño hipoacúsico recibía atención logopédica.
No existe ningún déficit asociado a la deficiencia auditiva, lo que se muestra
en los resultados obtenidos en la Escala Mental de las Escalas Bayley de Desarro-
llo Infantil (Bayley, 1977). Las puntuaciones de los dos niños en dicha escala,
obtenidas a los 28 meses de edad, pueden ser consideradas normales ya que en
ambos casos están a menos de dos desviaciones típicas por debajo de la media.
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Ambos hermanos obtuvieron en esta prueba puntuaciones muy similares, con
un Índice de Desarrollo Mental de 88 para N1 y de 82 para N2 (la media de la
Escala Mental es 100, y su desviación típica, 16). Estos datos fueron obtenidos
gracias a la participación en un estudio previo sobre interacciones comunicativas
en familias con niños sordos. Gracias a este estudio disponemos también de
datos referentes al desarrollo lingüístico de ambos niños de los 22 a los 24 meses,
que indican que el niño hipoacúsico presentaba un desarrollo lexical inferior al
de su hermano oyente, manifestado a través de una menor cantidad, riqueza y
corrección del vocabulario (Muñoz y Sánchez, 2002).
Los miembros de esta familia conforman una familia nuclear, formada por un
matrimonio joven y sus dos hijos. El nivel educativo de la pareja es medio,
teniendo ambos estudios de formación profesional, no completados en el caso de
la madre. La madre es la persona más directamente encargada del cuidado de los
hijos, no trabajando fuera del hogar. 
Instrumentos
Para la obtención de los datos se elaboró un sistema de categorías de observa-
ción para codificar los comportamientos maternos e infantiles en una tarea de
construcción de puzzles, en una tarea de interacción verbal en torno al material
de puzzles, y en otra de lectura de libros. 
El sistema de categorías (ver Tabla I para los comportamientos maternos y
Tabla II para las conductas infantiles), exhaustivo y con categorías mutuamente
excluyentes, fue elaborado, probado y perfeccionado a partir del propuesto por
diversos autores para la observación de interacciones educativas en las tareas consi-
deradas en nuestro estudio (Barajas y Clemente, 1999; Clemente, 1998; del Río y
Gràcia, 1996; González, 1993; Nienhuys et al., 1984; Wertsch et al., 1999;
Wood et al., 1976). Este sistema de categorías fue pilotado en una muestra de
sesiones de observación con los sujetos del estudio y depurado antes de proceder a
su versión final siguiendo un minucioso proceso, lo que lo convierte en un instru-
mento adecuado y adaptado a la situación concreta que pretendemos estudiar.
En las tablas I y II no hemos recogido las categorías Conducta de la madre no
pertinente para la tarea y Conducta del niño no pertinente para la tarea, no incluidas en
las dimensiones de análisis, sino referidas a comportamientos maternos e infanti-
les que están fuera de la tarea. Estas categorías sí aparecen posteriormente en las
tablas de resultados. 
Para las tareas de puzzles e interacción verbal utilizamos dos series de puzzles
de Primeros Encajes de Educa para niños de 2 a 4 años. La tarea de interacción ver-
bal tenía lugar una vez construido el puzzle y en ella se nombraban los objetos de
las piezas del puzzle y sus propiedades. Para la tarea de lectura de libros emplea-
mos dos cuentos: Pinocho de la editorial Grupo Edider 88 y Los tres cerditos de la
editorial Alcoexport.
Procedimiento
Las observaciones, grabadas en vídeo, se prolongaron durante tres meses. En
cada una de las tareas, la grabación terminó cuando los participantes la daban
por concluida. En total se registraron 19 sesiones, distribuidas del modo siguien-
te: 8 sesiones diádicas (4 sesiones de la madre con cada niño) y 2 sesiones triádi-
cas (la madre con los dos niños a la vez) de puzzles; 4 sesiones diádicas (2 con
cada niño) y 2 sesiones triádicas de lectura de libros; 2 sesiones diádicas (una con
cada niño) y una sesión triádica de interacción verbal en torno al material de
puzzles.
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La sesiones tuvieron distinta duración (con una duración media de las
sesiones de puzzles de 3 minutos y 23 segundos, 3 minutos y 48 segundos
las de interacción verbal y de 12 minutos y 27 segundos las de lectura de
libros). La codificación tuvo lugar sobre el contenido completo de la graba-
ción. Para la medición de la fiabilidad, un 40% de las sesiones, elegidas al
azar, fueron codificadas por dos observadores y se efectuaron los cálculos de
fiabilidad (concordancia) en la identificación y categorización de la unidades
de análisis. En todos los casos se calculó en primer lugar el porcentaje de
acuerdo entre los dos observadores y después el coeficiente kappa de Cohen
(1960) para corregir el posible efecto del azar sobre el porcentaje de acuerdo.
Todos los coeficientes kappa calculados fueron estadísticamente significati-
vos y los porcentajes de acuerdo elevados, según los criterios considerados
por distintos autores (por ejemplo, Bakeman y Gottman, 1986). Los valores
de fiabilidad de las sesiones analizadas oscilan entre el 80% de acuerdo (coe-
ficiente kappa = 0.78) y el 97% de acuerdo (coeficiente kappa = 0.94), con
unos valores promedio de 89.1% de acuerdo y kappa = 0.88. 
Respecto al análisis de los datos se realizó un análisis descriptivo y un análisis
secuencial. Para ello empleamos el programa GSEQ para Windows en su versión
4.0 (Bakeman y Quera, 2002) y el programa SPSS para Windows, versión 10.0
(SPSS Inc., 1999).
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TABLA I
Distribución de categorías de análisis del comportamiento materno
PROVISIÓN ADECUADO EQUILIBRIO EXIGENCIAS/APOYOS
TAREAS Mecanismos reguladores de la participación infantil Afectividad, aliento de la autonomía y del
sentimiento de competencia
*Instrucción: verbalización que indica al niño el modo d
proseguir para resolver el puzzle (“Dale la vuelta”;
“Tienes que mover las piezas hasta que encajen en su
sitio”).
*Corrección: verbalización que expresa la incorrección *Aliento actividad: mensaje verbal que supone un
de la conducta infantil para resolver el puzzle, de un estímulo para el comienzo, desarrollo o continuidad 
PUZZLES modo explícito o implícito (“La nube no es ahí”; “¿Te de la actividad (“Venga, cuéntanos el cuento”; “Tú
parece que eso va ahí?”). puedes hacerlo”).
*Ayuda física:  el adulto ayuda físicamente al niño en la *Feedback positivo: la madre expresa verbalmente su
tarea o bien toma posesión de la misma. estima hacia la ejecución concreta o las habilidades
*Confirmación actividad: el adulto se limita a confirmar al desplegadas por el niño en la tarea (“¡Muy bien, qué
niño que su acción es correcta (“Así es”). bien lo has hecho!”).
*Feedback negativo: la madre expresa verbalmente
*Informativa: mensaje del adulto que aporta algún tipo de su desagrado hacia la ejecución concreta o las
información. Se incluye la lectura en la tarea de libros habilidades desplegadas por el niño en la tarea (“¡Qué
(“Están en el campo con los animales”). mal te ha quedado!”)
INTERACCIÓN *Elaboración del enunciado infantil: enunciado del adulto *Rechazo intervención del niño: ante una propuesta o
VERBAL que continúa en el tópico de interés del niño y que sirve acción del niño, el adulto manifiesta desacuerdo por
EN TORNO para responder o ampliar la emisión infantil (“N: “Mira, un no parecerle oportuna o adecuada, imponiendo su
AL MATERIAL lobo”; M: “Los lobos son buenos”). propio plan de trabajo (“Espera, tú escucha lo que te
DE PUZZLES *Corrección: verbalización que expresa al niño la cuenta mamá”).
Y incorrección de su emisión, de modo directo o indirecto *Demora: El adulto deja tiempo al niño para
LECTURA (“N: “Mira la de la tropeta”; M: “La trompeta”). responder. En las tareas verbales deja al menos 2" y
DE LIBROS *Confirmación  enunciado: el adulto se limita a confirmar en la de construcción 4".
al niño que su enunciado es correcto (N: “Mira, se cae al
agua”; M: “Se cae, sí”).
*Pregunta: peticiones de información al niño (“¿De qué
color es el globo?”).
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Para la descripción de las ocurrencias de las categorías conductuales,
obtuvimos tablas de estadísticos descriptivos con el programa GSEQ. Tam-
bién realizamos contrastes estadísticos para comprobar si las frecuencias de
aparición de algunas categorías conductuales se distribuyen de modo homo-
géneo o diferente en función del niño considerado. Dichos contrastes basa-
dos en la prueba de chi cuadrado (χ2) se realizaron con el programa SPSS.
Para interpretar con más detalle los resultados calculamos los residuales
ajustados correspondientes a cada celda. Residuales ajustados superiores a
1.96 e inferiores a -1.96 indican diferencias significativas en la distribución
de las frecuencias de las distintas categorías.
Por otro lado, el análisis secuencial permite relacionar datos obtenidos
diacrónicamente y agrupa un conjunto de técnicas que identifican relaciones
de dependencia secuencial entre conductas, siendo la forma de análisis más
relevante en metodología observacional. De las diferentes posibilidades que
ofrece hemos utilizado la técnica de retardos, desarrollada por Sackett
(1979). Para este tipo de análisis empleamos el programa GSEQ para Win-
dows (Bakeman y Quera, 2002), que permite conocer cuál es la probabilidad
de que una conducta siga a otra (retardo 1), la probabilidad de que una con-
ducta vaya precedida por otra (retardo -1) y la significación estadística de
dichas probabilidades. 
RESULTADOS
Tarea de puzzles
Análisis descriptivo
El resumen de los descriptivos correspondientes a las diferentes sesiones de
puzzles aparece en la tabla III. Las frecuencias relativas (porcentaje que una fre-
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TABLA II
Distribución de categorías de análisis del comportamiento infantil
TAREAS Categorías comportamiento del niño
*Petición de ayuda: el niño solicita la ayuda o atención del adulto (“No puedo”; “¿Cómo se
pone la rana?”).
PUZZLES *Ejecución correcta: el niño efectúa un paso adecuado para proseguir de modo eficaz la
tarea.
*Ejecución incorrecta: el niño efectúa un paso inadecuado para proseguir de modo eficaz la
resolución de la tarea.
*Petición de ayuda o información: el niño solicita ayuda, atención o información del adulto
(“¿Esto qué es?”).
INTERACCIÓN VERBAL *Enunciado correcto: el niño emite un enunciado correcto (“Un gusano”).
EN TORNO AL MATERIAL *Enunciado incorrección semántica: el niño incurre en errores de contenido, denominando
DE PUZZLES con un nombre a un objeto al que no corresponde tal denominación  (“Esto es un tomate”;
en realidad es una fresa).
*Enunciado incorrección formal: el niño emite un enunciado que resulta incorrecto fonológica
o morfosintácticamente  (“Es vede”).
*Petición de ayuda o  información:  el niño solicita ayuda, atención o información del adulto
(“¿Esto es una casa?”).
*Enunciado espontáneo: el niño emite un enunciado por propia iniciativa y no a petición del
LECTURA DE LIBROS adulto (“Y ya se va la ballena”).
*Imitación: el niño imita el enunciado adulto (“M: “Una rana”; N: “Una rana”).
*Respuesta: el niño emite un enunciado en respuesta a una petición de información de la
madre (“M: “¿Quién se asustó?”; N: “El abuelo de Pinocho”).
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cuencia determinada representa respecto al total de ocurrencias de todas las cate-
gorías en esa sesión) y las tasas (obtenidas al dividir la frecuencia de cada catego-
ría por la duración de la sesión de observación, expresada en ocurrencias por
minuto) se calculan respecto al total de códigos y de tiempos de cada niño. Fre-
cuencias relativas y tasas nos ayudan a interpretar correctamente los datos, ya
que al variar la duración de las sesiones, la frecuencias absolutas no nos permiten
comparar adecuadamente la ocurrencia de las distintas categorías en diferentes
sesiones (Bakeman y Gottman, 1986). 
Un dato destacable es que el volumen de conductas (201 frente a 161) y de
tiempo (18 minutos y 24 segundos frente a 13 minutos y 52 segundos) de las
interacciones maternas con N1 son mayores que los dedicados a N2. Por otro
lado, la madre usa más mecanismos reguladores de la actividad con N1 mientras
que alienta más la autonomía y el sentimiento de competencia de N2. Así, de las
90 conductas relacionadas con la tarea que la madre dirige a N1, 62 (69%) regu-
lan su actividad, quedando sólo 28 (31%) para el aliento de su autonomía y sen-
timiento de competencia. Las cifras se invierten con N2, teniendo en este caso
una mayor presencia las conductas dirigidas a fomentar su autonomía y sentido
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TABLA III
Resumen de descriptivos de todas las sesiones de puzzles
N1 N2
CÓDIGOS FRECUENCIA FRECUENCIA TASA FRECUENCIA FRECUENCIA TASA
RELATIVA (%)* RELATIVA (%)*
Instrucción 32 16.0 1.74 9 5.6 0.65
Corrección 6 3.0 0.32 3 1.9 0.22
Ayuda física 18 9.0 0.98 6 3.7 0.43
Mecanismos
Categorías reguladores Confirmación 6 3.0 0.33 5 3.1 0.36
de la
madre Aliento 12 6.0 0.65 30 18.7 2.17
Afectividad, Feedback 
aliento de la positivo 16 8.0 0.87 12 7.5 0.87
autonomía y del
sentimiento de Rechazo
competencia intervención 0 0 0 1 0.6 0.07
No pertinente para la tarea 10 5.0 0.54 15 9.3 1.08
Petición ayuda 37 18.4 2.01 36 22.4 2.60
Categorías Categorías Ejecución 
del niño propias de la correcta 30 14.9 1.63 30 18.6 2.16
tarea de 
puzzles Ejecución 
incorrecta 31 15.4 1.68 8 5.0 0.58
No pertinente para la tarea 3 1.5 0.16 6 3.7 0.43
Total: 201 códigos en 18 minutos y 24 segundos para N1 y 161 códigos en 13 minutos y 52 segundos para N2
* En la tabla no se incluye la categoría feedback negativo por tener frecuencia nula con ambos niños.
** Las Frecuencias Relativas se expresan en porcentajes (%) para facilitar su interpretación.
*** Los cálculos de las frecuencias relativas y las tasas se hacen independientemente para cada niño.
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de competencia, con 43 conductas de las 66 dirigidas a este niño (65,2%), frente
a 23 conductas (34,8%) correspondientes a mecanismos reguladores. Las dife-
rencias observadas en la distribución materna de estas conductas son estadística-
mente significativas (χ2 =17.8, g.l.= 1, p <.001).
Hemos referido anteriormente que había interacciones diádicas y triádicas. Si
comparamos los mecanismos reguladores y los de aliento a la autonomía y el sen-
timiento de competencia para cada uno de los niños por separado en ambos tipos
de sesiones, los resultados indican que tanto para N1 (χ2 = .20, g.l.= 1, p >.05),
como para N2 (χ2 = 3.60, g.l.= 1, p >.05) la distribución de tales comportamien-
tos maternos es similar en las situaciones diádicas y en las triádicas. Así, tanto en
las sesiones diádicas como en las triádicas encontramos la tendencia apuntada
anteriormente al considerar las sesiones conjuntamente: mayor uso de mecanis-
mos reguladores con N1 y más conductas de aliento a la autonomía y el senti-
miento de competencia con N2.
En relación a las conductas infantiles, es destacable la elevada frecuencia de
ejecuciones incorrectas en N1 (31) frente a las cometidas por N2 (8).
Análisis secuencial
En esta tarea nos interesaba en especial conocer qué sigue a las ejecuciones
incorrectas de los niños. Los datos del análisis secuencial de retardos (retardo 1)
para esta conducta criterio aparecen en la figura 1.
Así, para N1, lo más probable es que tras una ejecución incorrecta la madre
proporcione una instrucción; dicha probabilidad de transición es estadísticamen-
te significativa (p <.01). En cuanto a N2, la conducta más probable tras una eje-
cución incorrecta es la petición de ayuda del niño. Como podemos observar, la
conducta más probable con N1 (instrucciones maternas) no está presente con
N2 y al contrario sucede con una conducta muy frecuente con N2 (aliento a la
actividad).
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FIGURA 1
Conductas que siguen a ejecuciones incorrectas de los niños. Tarea de construcción de puzzles
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Tarea de interacción verbal en torno al material de puzzles
Análisis descriptivo
En esta situación, de nuevo encontramos un mayor tiempo dedicado a N1
que a N2 (6 minutos y 4 segundos frente a 4 minutos y 22 segundos). Asimis-
mo, el volumen de códigos correspondiente a las interacciones con N1 es mayor
que el correspondiente a N2 (195 frente a 109). 
Para comprobar si existen diferencias en el comportamiento de la madre hacia
ambos niños, agrupamos todas las conductas de la madre según su carácter
(excepto las no pertinentes) en cuatro grandes grupos:
1. Conductas directivas, que implican el control de la interacción verbal. Estas
conductas son las llamadas Informativas.
2. Conductas contingentes, con las que la madre responde o amplía los mensajes
infantiles. Las conductas de este grupo son Elaboración del enunciado infantil,
Corrección y Confirmación Enunciado.
3. Conductas interrogativas, con las que requiere información de los niños. Las
conductas de este grupo son que hemos llamado Preguntas, que en esta tarea son
fundamentalmente preguntas tests, es decir, peticiones de etiquetado.
4. Conductas de afectividad, aliento a la autonomía y sentimiento de competencia. Las
conductas pertenecientes a este grupo son las que se incluyen en las categorías
Aliento actividad, Feedback positivo, Feedback negativo, Rechazo intervención del niño y
Demora. Dado que la madre no produce ni feedbacks negativos ni rechazos de la
intervención infantil, podemos considerar que la puntuación en este apartado
refleja mecanismos motivacionales y afectivos de signo positivo.
Los datos de las frecuencias correspondientes a los cuatro grupos aparecen en
la tabla IV. La distinción más evidente entre ambos niños se refiere al total de
conductas dirigidas a cada uno de ellos, siendo claramente superior para N1. Por
lo demás, no hay diferencias estadísticamente significativas en cuanto a la distri-
bución de los tipos de conductas maternas (χ2 = 1.62, g.l.= 3, p >.05). Con
ambos niños, las conductas más usuales son las interrogativas, seguidas de con-
ductas contingentes a preguntas o verbalizaciones infantiles. Tampoco en esta
tarea el comportamiento de la madre cambia en función de que la situación sea
diádica o triádica, tanto con N1 (χ2_ = 4.08, g.l. = 3, p >.05), como con N2 (χ2 =
5.09, g.l.= 3, p >.05).
TABLA IV
Conductas maternas dirigidas a cada niño. Tarea de interacción verbal
(frecuencias y residuales ajustados)
Conductas maternas Conductas maternas
dirigidas a N1 dirigidas a N2
Directivas 2 0 2
(.76) (-.76)
Contingentes 29 6 35
(.89) (-.89)
Interrogativas 33 12 45
(-1.02) (1.02)
Afectividad, autonomía y 10 3
sentimiento de competencia (-.09) (.09) 13
74 21 95
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En cuanto a los niños, ambos emiten enunciados correctos e incorrectos en el
aspecto formal y semántico. Como puede verse en la tabla V, hay diferencias esta-
dísticamente significativas en la distribución tales emisiones, marcadas por el
peso de las incorrecciones formales para N1 (χ2 = 8.12, g.l. = 2, p <.05). 
TABLA V
Corrección de las emisiones de los niños. Tarea de  interacción verbal (frecuencias y residuales ajustados)
N1 N2
Emisiones correctas 20 17
(-1.76) (1.76) 37
Incorrección formal 19 2
(2.75) (-2.75) 21
Incorrección semántica 26 16
(-.55) (.55) 32
65 35 90
Análisis secuencial
En esta tarea, la madre parece marcarse como objetivo explorar los conoci-
mientos lingüísticos infantiles a través de preguntas, formulando también
numerosas correcciones a los niños. Para comprobar qué emisiones infantiles corrige
la madre, realizamos un análisis secuencial de retardo -1 de la categoría Corrección,
que aparece en la figura 2.
Podemos apreciar que tanto para N1 como para N2 la conducta más probable
antes de una corrección materna es un enunciado infantil semánticamente inco-
rrecto (p < .01), por lo que la madre tiende a corregir las emisiones semántica-
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FIGURA 2
Conductas infantiles que anteceden a correcciones maternas. Tarea de interacción verbal
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mente incorrectas en mayor medida que las formalmente incorrectas tanto con
su hijo oyente como con el niño hipoacúsico.
Tarea de lectura de libros
Análisis descriptivo
En la tarea de lectura de libros volvimos a usar el mismo sistema de categori-
zación de las conductas de la madre que utilizamos en la tarea anterior, con la
diferencia de que en este caso las conductas interrogativas están compuestas por
preguntas abiertas, preguntas cerradas y peticiones de aclaración, y no funda-
mentalmente por preguntas tests como sucedía en la tarea anterior (ver Tabla
VI).
Como podemos observar en la tabla, de las 114 conductas maternas dirigidas
a N2, 84 son directivas (el 73,7% del total), 21 contingentes (18,4%) y sólo una
conducta interrogativa (0,9%). Sin embargo, para N1, de las 213 conductas
maternas, 90 son directivas (42,2%), 101 son contingentes (47,4%) y 14 inte-
rrogativas (6,6%). Estas diferencias son estadísticamente significativas (χ2
=37.39, g.l.= 3, p <.001).
TABLA VI
Conductas maternas dirigidas a cada niño. Tarea de lectura de libros (frecuencias y residuales ajustados)
Conductas maternas Conductas maternas 
dirigidas a N1 dirigidas a N2
Directivas 90 84
(-5.43) (5.43) 174
Contingentes 101 21
(5.17) (-5.17) 122
Interrogativas 14 1
(2.35) (-2.35) 15
Afectividad, autonomía y 8 8
sentimiento de competencia (-1.30) (1.30) 16
213 114 327
Al hacer análisis pormenorizados para cada uno de los niños, el comporta-
miento de la madre cambia en función del carácter diádico o triádico de la situa-
ción. Así, con N1 (χ2 = 19.12, g.l.= 3, p <.01) y con N2 (χ2 = 11.78, g.l.= 3, p
<.01) la madre es más directiva en las situaciones triádicas y más contingente en
las diádicas. Sin embargo, las diferencias en el comportamiento de la madre
hacia los dos niños señaladas anteriormente se siguen manteniendo tanto en las
sesiones diádicas como en las triádicas. Así, los análisis efectuados muestran que,
dentro de las sesiones diádicas, la madre es mucho más directiva con el niño
oyente que con el hijo con deficiencia auditiva, siendo más contingente su con-
ducta con este último (χ2 = 27.65, g.l.= 3, p <.01). Lo mismo sucede en las situa-
ciones triádicas (χ2 = 19.67, g.l.= 3, p <.01).
En esta tarea la participación de la madre es superior a la de ambos niños, ya
que si sumamos las frecuencias relativas de los códigos maternos obtenemos por-
centajes de 68% en las interacciones con N1 y de 83% con N2. De este modo,
N1 participa más en esta tarea que N2, y lo hace fundamentalmente a través de
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peticiones de información a la madre sobre el contenido del cuento que ven jun-
tos.
Análisis secuencial
Dada la elevada frecuencia de informativas maternas hallada en el análisis des-
criptivo, hemos elegido esta categoría como conducta criterio, realizando un
análisis secuencial de retardo 1 para conocer qué conductas le siguen (ver Figura
3). Como podemos apreciar, con ambos niños, la conducta más probable tras una
informativa materna es la emisión materna de otra informativa. En ambos casos,
la probabilidad de transición es estadísticamente significativa (p <.01). Sin
embargo, la diferencia entre los hermanos reside en la elevada probabilidad de
que tras una informativa materna N1 emita una petición de información (p
<.01), lo que sucede muy escasamente en el caso de N2.
DISCUSIÓN
Los resultados expuestos anteriormente muestran que las interacciones que la
madre establece con cada uno de sus hijos son diferentes. Estas diferencias atañen
tanto al tiempo y atención dedicados, como a las conductas y procesos puestos en
juego con cada uno de ellos. Como hemos podido ver, la madre dedica más tiem-
po y muestra una conducta más estimuladora, principalmente en las tareas ver-
bales, en las interacciones mantenidas con el hijo con deficiencia auditiva.
Cuando analizamos las interacciones en función de la tarea, observamos que
en la tarea de puzzles la madre parece ajustarse adecuadamente a las diferentes
necesidades de ambos hijos. Así, al observar las mayores dificultades del hijo
hipoacúsico para resolver la tarea, le proporciona más mecanismos de ayuda,
principalmente instrucciones, mientras que su conducta con el otro niño, que ha
mostrado mayores habilidades para construir los puzzles, sirve fundamental-
mente para alentar su funcionamiento autónomo. 
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FIGURA 3
Conductas que siguen a informativas maternas. Tarea de lectura de libros
Informativa
materna
Petición de
información del
niño
Informativa
materna
N1 N2
29%**
9%
65%**
8%
52%**
Informativa
materna
Informativa
materna
Enunciado
espontáneo
Petición del
información del
niño
3%
Enunciado
espontáneo
** p< .01
01. MUÑOZ  21/10/05  12:06  Página 255
En la tarea de interacción verbal la madre parece más preocupada por la com-
probación del nivel de vocabulario del niño hipoacúsico, a juzgar por el mayor
número de preguntas que le formula. Sin embargo, la madre no corrige de modo
diferencial las emisiones incorrectas de los niños. En ambos casos, y a pesar de
que el hijo con deficiencia auditiva produce más emisiones formalmente inco-
rrectas, corrige principalmente las incorrecciones semánticas, estrategia de ense-
ñanza del lenguaje que resulta muy eficaz en la promoción del lenguaje infantil
(del Río y Gràcia, 1996). 
Por otro lado, al analizar los resultados en la tarea de lectura de libros, en la
que el niño oyente muestra una participación muy pobre, observamos que la
madre no desarrolla conductas destinadas a alentar una mayor participación de
este hijo, ya que en esta tarea las emisiones maternas se siguen a sí mismas con
mayor probabilidad en el caso del niño oyente. Así, en este contexto interactivo,
las conductas directivas son mucho más frecuentes con el niño oyente, mientras
que las conductas maternas interrogativas y contingentes son más frecuentes con
el niño con deficiencia auditiva. Si analizamos qué categorías se encuadran en
cada apartado, vemos hasta qué punto es diferente la estimulación del desarrollo
lingüístico que la madre proporciona a ambos niños. Así, a pesar de que las
directivas proporcionan modelos lingüísticos a los niños, no favorecen su partici-
pación en las interacciones si se usan en exceso (Crain-Thoreson y Dale, 1999).
Por el contrario, las conductas verbales contingentes han sido descritas como
potentes mecanismos de estimulación del lenguaje infantil (Conti-Ramsden y
Adams, 1996; Girolametto et al., 2002). Algo parecido podríamos decir de las
preguntas, que también resultan mecanismos muy estimulantes para el desarro-
llo infantil al demandar a los niños una participación más activa en las interac-
ciones (Clemente, 1998; Whitehurst et al.,1988).
A pesar de todo, no debemos olvidar que en la tarea de lectura de libros la
estimulación proporcionada por la madre es más bien reactiva o responsiva a las
iniciativas infantiles. Dado que el niño hipoacúsico pregunta más, es lógico que
la madre proporcione más respuestas a este hijo. Es evidente que en relación con
la mayor participación del niño hipoacúsico en las interacciones, nuestros resul-
tados difieren de los de investigaciones con niños sordos profundos (Cross et al.,
1985; Lartz, 1993), de lo que se puede deducir que la deficiencia auditiva leve y
las pérdidas graves de audición no afectan del mismo modo a la capacidad de
interacción verbal de los niños. Sin embargo, debemos ser cautos a la hora de
interpretar este resultado debido a lo limitado de nuestra muestra y las dificulta-
des que ello implica para la generalización de los resultados. 
A partir de los resultados obtenidos, podemos afirmar que la primera de las
hipótesis de nuestro trabajo quedaría confirmada, ya que la madre se comporta
de distinto modo con cada uno de sus hijos, en respuesta a las diferentes habili-
dades y necesidades mostradas por los niños en las diferentes tareas.
Sin embargo, los resultados no confirman la segunda hipótesis, ya que el com-
portamiento de la madre parece sensible a las necesidades de su hijo hipoacúsico
en las distintas tareas y su conducta difiere claramente de la referida para las
madres de hijos con deficiencias auditivas más profundas, al no centrarse sólo en
la enseñanza del lenguaje, sino también en la promoción del desarrollo cogniti-
vo, como se deduce de los resultados obtenidos en la tarea de puzzles. Además,
dada la elevada responsividad de la conducta materna con este hijo, su estilo
interactivo también resulta muy diferente de la conducta directiva, restrictiva y
controladora mostrada por las madres de niños con pérdidas auditivas más pro-
fundas (Clemente et al., 1993; Harrigan y Nikolopoulos, 2002; Lartz y McCo-
llum, 1990; Nienhuys et al., 1984).
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De todo lo anterior, podemos concluir que en el reparto de la atención
materna en interacciones similares a las que hemos referido en nuestra inves-
tigación, la presencia de la deficiencia auditiva leve puede jugar un papel
importante. En nuestro caso, la pérdida auditiva, que se diagnosticó como
una pérdida severa en las primeras evaluaciones del niño, motivó en su
momento una mayor preocupación familiar y materna por el desarrollo de
este hijo, que, unida a ciertas dificultades lingüísticas mostradas por este
niño (que se ponen de manifiesto tanto en las primeras evaluaciones a los 22
meses como en la mayor cantidad de incorrecciones formales en la tarea de
interacción verbal en la presente investigación), ha podido llevar a un repar-
to desigual de los recursos educativos maternos, que parece más favorable al
niño con problemas de audición. Además, es también muy posible que la
observación de la conducta de la logopeda haya proporcionado a la madre un
modelo de trabajo con este hijo en particular, contribuyendo a enriquecer las
interacciones con él. Nuevamente, los resultados del estudio deben ser inter-
pretados con prudencia ya que otros factores no controlados (apoyo social de
la familia, implicación del padre, temperamento infantil, etcétera) pueden
estar influyendo en los datos obtenidos.
Sin duda, nuestros resultados tienen implicaciones para otros casos en los
que las familias deben atender a niños con diferentes necesidades, y en parti-
cular cuando hay algún tipo de déficit ¿Se concentran las familias en atender
y estimular más a los niños con problemas y se realizan menos esfuerzos con
el resto de los hermanos? Al igual que algunos autores que han examinado
esta cuestión (Paniagua, 1999; Simón, Correa, Rodrigo y Rodríguez, 1998),
nosotros tampoco tenemos una respuesta concluyente a esta pregunta, aun-
que nuestros datos parecen apuntar precisamente en este sentido. Por otro
lado, estudios como los citados anteriormente señalan algunos elementos
importantes que influyen en la atención que se presta a los hijos de una
familia donde hay un niño discapacitado o con necesidades educativas espe-
ciales: las actitudes y el estrés de los padres ante la discapacidad de niño, los
recursos de afrontamiento disponibles, tanto externos como de los propios
miembros, la calidad de las relaciones en el núcleo familiar, y particularmen-
te el apoyo que ambos padres se proporcionen mutuamente. Éstos serían,
por tanto, aspectos cruciales de la intervención con familias con hijos con
necesidades educativas especiales. Aplicados a la familia de nuestra investi-
gación, podríamos apuntar la necesidad de que otras personas, además de la
madre (mayor implicación del padre o de los abuelos), se involucrasen de
modo más activo en las interacciones educativas con los niños. Esto facilita-
ría que se pudiesen producir más intercambios diádicos en los que se aten-
diese específicamente a cada niño, observando y respondiendo a sus diferen-
tes necesidades. 
Por último, coincidimos con diversos autores (Dickinson y Tabors, 2001;
Girolametto et al., 2002) en la necesidad de hacer extensivos los programas de
formación destinados a mejorar las prácticas educativas de las familias, de los que
podrían beneficiarse esta familia y muy especialmente la madre, por ser la perso-
na más implicada en la educación de estos niños. La participación en estos pro-
gramas es especialmente necesaria en los casos en los que los padres deben aten-
der simultáneamente a más de un hijo pequeño con diferentes y especiales nece-
sidades, como sucede en la familia que nosotros hemos estudiado. Estos
programas deberían incidir principalmente en la mejora de la sensibilidad a las
capacidades y las posibilidades de los hijos y en la provisión de mecanismos y
recursos para estimular de la forma más adecuada el desarrollo de cada uno de
ellos. 
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